


















達の説明であるが (Ellis, 1997, p. 4), その知見が外国語教育, 特に文法指導
に示唆するところは大きい。よって, 本稿では, 第二言語習得過程を記述し,
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VanPatten & Cadierno (1993) や Ellis (1994) は, インプット (input)－イ





tion) とシステム(言語体系)の再構築 (restructuring) を促進する過程である。
調節とはシステムに新しい言語形式が入る余地をつくることであり, 再構築
とは新しい言語形式が入ったことによりシステムの他の部分が変化すること







generalization) や, すでに習得した母語の規則を転移 (transfer) させて第二
言語に適用した場合に, 誤り (error) が生じる。新しいインプットと既存の







Krashen (1981, 1982) が習得 (acquisition) と学習 (learning) を区別して
以来, 第二言語学習者の言語知識は, 暗示的知識 (implicit knowledge) と明





能であり, 言語による説明が可能である (Ellis, 2005)。また, 明示的知識は
準備時間 (planning time) がある, 言語形式に焦点が当たっている, 規則を





Krashen (1981, 1982) は, 暗示的知識は発話の産出に責任をもつが, 明示
的知識は産出に対してモニターの機能しか果たさず, 練習によって暗示的知
識には変化しないという立場をとるが, 明示的知識の役割を過小評価してい








図１：第二言語習得過程 (VanPatten & Cadierno,
1993 ; Ellis, 1994に基づく)
─ ─
明示的知識が気づきに役立つことを教師の言い直し (recast) の観点から
考察してみよう。教師の訂正的フィードバック (corrective feedback) に気づ
けるか否かは, 明示的知識の有無による場合が多い。
(1)
T: What did you eat at breakfast yesterday?
S : I eated rice.
T : Oh, you ate rice at breakfast.
S : Yeah, I eated rice at breakfast yesterday
(2)
T: Where did you go last weekend?
S : I goed to Tokyo last Sunday.
T. Oh, you went to Tokyo last Sunday.
S : Yeah, I went to Tokyo last Sunday.
上記の２つの発話を比較すると, 前述した明示的知識がインプットへの気
づきに役立つことがわかる。(1)では, 教師は生徒の発話の意味を変えずに
形式上の誤り eated を ate に訂正して正しい形式をインプットしている。し
かしながら, この生徒は動詞 eat が不規則動詞でその過去形が ate と不規
則に変化することを知らない。したがって, 教師の言い直しは功を奏せず,
生徒は誤った形式 eated を繰り返している。eated でも文脈からコミュニケー
ションが成立してしまうからである。つまり, 過去を表す副詞 yesterday が
意味理解を助けているからである。一方, (2)の生徒は eat が不規則動詞で
あり eat-ate と活用変化することをすでに学習している。よって, 誤った形




























図２：伝統的な文法指導 (Lee & VanPatten, 2003に基づく)
システム アウトプットインプット インテイク
焦点化した練習







はインプットに基づく指導を, まず, 晒しに基づく (exposure-based) 指導
と反応に基づく (response-based) 指導とに分類し, 前者をインプットの増
加 (enriched input) とインプットの強化 (enhanced input) に細分類している


































Touch a boy who is wearing a blue shirt.
Give the flowers to a boy that you like.
この指導法をゲームに応用したものが Simon Says である。このゲームの






















次は, 教科書の本文 (‘I Have Never Seen You Before’ (Part 1) Orbit English




This is a story of a safebreaker, Jimmy. As soon as Jimmy left the prison, he
came back to his house to get his tools for breaking safes open. Two weeks later,
a safe in Jefferson City was robbed. Nobody knows who broke the safe open.
However, when the safe in Jefferson City was robbed, Jimmy had left the prison.
He moved to a small town called Elmore and fell in love with a young lady. He
started a shoe store in Elmore. When he started the business, he had decided to
live in the town. Soon he changed his name from Jimmy Valentine to Ralph. D.




Annabel. Jimmy and Annabel gradually became friendly. When they were en-
gaged, the shoe store business had worked well. Jimmy had firmly resolved to















(structured input activities) である。
Ellis (2003) は構造化インプットの段階 (structured input stage) が焦点化
タスク (focused task) の使用を含むとして, この種の焦点化タスクをデザイ
ンする一般原則を次のように述べている。
(1) 解釈タスク (interpretation task)1 は学習者が反応しなければならない刺
激を含む
(2) その刺激は口頭または文字によるインプットの形態をとる
(3) その反応は様々な形態をとる。例えば, 正誤を指摘する, ボックスにチェッ






(4) その活動は, まず意味に焦点を当てたもの, それから文法構造の形式と
機能に気づかせるもの, 最後に誤りを特定するもの, という順になる
(5) 学習者はインプットを自分の生活に関連させる, 個人的な (personal)2
反応を示す機会を与えられなければならない (p. 160)
解釈タスクの要点は学習者に目標構造の産出を要求しないことである。そ







(6) 学習者の処理方略を常に念頭におけ (pp. 154158)
では, 構造化インプット活動が従来の文法指導とどのように異なるのかを,
関係代名詞, 過去形, 受動態を例に, 上記の原則と手順を参照しながら考察
することにする。
(1) Combine the two sentences into one using a relative pronoun.
a. Sarah is a girl. Paul loves her.
b. Sarah is a girl. She loves Paul.
(2) Who loves whom?
a. Sarah is a girl that Paul loves.
b. Sarah is a girl that loves Paul.
a. ( ) loves ( ).





文結合練習 (sentence combining exercise) である。この例では２つの文を関
係代名詞を用いて１つの文にする産出練習を課している。一方, (2)におい
ては, 産出を強いることはせず, 関係代名詞を含む文の意味的な理解に焦点
を当てている。関係代名詞の主格と目的格では（ ）内の人名 (Paul, Sarah)
が入れ替わることに注目したい (島田, 2011)。
(3) Transform the sentence using the word in the parenthesis.
a. Tom plays soccer. (yesterday)
b. You watch TV for two hours. (last night)
c. Mike studies English hard. (last week)
(4) Read the following activities and check off the ones that you did yesterday.
a. I played soccer. ( )
b. I watched TV for two hours. ( )







値がないのである。過去の形態素 -ed を導入する場合, (3)のように, 副詞
とともに導入すれば, 学習者は副詞によりこの文が過去の出来事を示すこと
を認識してしまい, 冗長でコミュニケーション上の価値を持たない言語形式
-ed には注意を向けない。(4)のように, 副詞を削除した文を与え, 当該文
が過去の出来事かそれとも現在の出来事かを判断させれば, 学習者は過去の




(5) Change the voice.
Hanako loved Taro.
(6) Who loves whom?
a. Taro loved Hanako.









いうと, 対比, 比較すれば気づきやすくなるのである。Ellis (1993) にも同
様の活動が紹介されている。( )内の数字は正解の絵の番号を示す。
(1) 絵１：船が沈みかけている, 絵２：氷山に当たって船が沈みかけている
a. The ship sank on its maiden voyage. (1)
b. The ship was sunk on its maiden voyage. (2)
(2) 絵１：男がベッドで死んでいる, 絵２：男がベッドで死んでいてドアか
らナイフを持った女が出ていく
a. The man was killed in his bed. (2)
b. The man died in his bed. (1)
(3) 絵１：棚からコップが落ちた，絵２：棚からコップが落ちてその横には
女の子が立っている
a. The glass was broken when someone knocked it. (2)






a. The shirt dried in the sun. (1)
b. The shirt was dried in the sun. (2)
(5) 絵１：テーブルに牛乳がこぼれている，絵２：テーブルに牛乳がこぼれ
ていて女の子が横に立っている
a. The milk was spilt over the table. (2)

















となり, 正しい言語形式に気づく (noticing-the-form) のである (Swain,
1998)。そして, 学習者が正しい言語形式と自分の誤りを含む言語形式との













として TPR, 口頭導入の例を示した。反応に基づく指導に関しては, 構造化





1. Ellis (1993)では解釈タスク (interpretation task) と呼んでいるが, これは Lee
& VanPatten (2003) が提唱する構造化インプット活動 (structured input activi-
ties) とほぼ同義である。
2. Lee & VanPatten (2003) は情意的 (affective) という用語を用いている。
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In second language classrooms, some teachers are likely to have their stu-
dents produce the newly learned target structures immediately after introducing
the items. It seems that there is a mismatch between how teachers teach and
how students learn a second language. The purpose of this paper is to examine
how a second language is learned, and to discuss how teachers should teach
grammar on the basis of the second language acquisition (SLA) process. In the
SLA process, input comes first and then output; therefore, learners should not
be required to produce the new target structures as soon as they are introduced.
Input-based, as opposed to output-based, grammar instruction can be di-
vided into exposure-based and response-based instruction. Exposure-based in-
struction can be further classified into input enrichment and input enhancement.
Total Physical Response and oral introduction are effective ways of enriching
input. Frequent inputs cause learners to pay attention to the target structures.
Using bold text, underlying and highlighting are ways of enhancing inputs so
they are likely to be noticed.
Structured input activities are good response-based ways of teaching gram-
mar, which do not require learners to produce the target structure ; instead,
they involve a stimulus to which learners must make some kind of response.
Principles of response-based instruction are discussed in comparison with tradi-
tional grammar teaching, using examples of relative pronoun, past tense, and
passive voice.
